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L'accès à l'écriture à l'école maternelle : 










L'article tente de montrer comment une observation clinique des pratiques enseignantes permet de poser, 
différemment peut-être, la question des enjeux pouvant être à l'œuvre pour l'enseignant et ses élèves, lors 
de l'accès à l'écriture à l'école maternelle, dans le cadre d'un dispositif pédagogique particulier, « la dictée à 
l'adulte ». A travers l'exemple d'une séance menée par une enseignante nommée Eliane, il apparaît que le 
« Eh bien, nous allons l'écrire ! » ne va pas forcément de soi, que l'on se place du point de vue de 





L’approche clinique d’orientation psycha-
nalytique cherche, dans cet article, à 
désintriquer les éléments qui lui seraient 
propres à travers un extrait de l’analyse 
d’une séance d’écriture en classe. Cette 
approche est à considérer, d’un point de 
vue scientifique, comme une contribution à 
une analyse co-disciplinaire (Blanchard-Laville, 2000) où elle se confronterait à d’autres 
analyses (cognitive, sociologique, anthropologique). 
 
A l'école maternelle, l'élève apprend à « découvrir l'écrit ». A côté des activités d'expression à 
l'oral, des situations d'écoute de textes, « la production d'écrits, consignés par l'enseignant » est 
signalée comme l'un des moyens d'introduire progressivement les enfants aux apprentissages 
fondamentaux, notamment ceux concernant l'apprentissage de la lecture et de l'écriture. A côté 
d'autres dispositifs pédagogiques permettant à l'élève de se familiariser avec l'écriture, les 
enseignants recourent donc à un dispositif pédagogique couramment appelé « la dictée à 
l'adulte ». Déjà préconisé par les précédents programmes ministériels de 2002, il est repris dans 
les programmes actuellement en vigueur2. La tâche, qu'enseignant et élèves ont à remplir au 
cours de cet exercice, consiste pour ces derniers à énoncer un texte que l'enseignant inscrit 
pour eux sur un support : les élèves n'étant pas encore capables d'encoder de l'écrit, 
l'enseignant prête sa main et sa compétence de scripteur. L'élève, progressivement mis en 
capacité de « prendre conscience des exigences qui s'attachent à la forme de l'énoncé », est 
ainsi « amené à mieux contrôler le choix des mots et la structure syntaxique ». C'est donc ainsi, 
sous la conduite de l'enseignant, que l'élève contribue à l'écriture de textes. Différentes 
planifications de cette activité ont été proposées par certains chercheurs, pour être ensuite 
reprises par des formateurs. Ainsi cet exercice, recommandé et présenté par les I.U.F.M. 
(Institut Universitaire de Formation des Maîtres), semble constituer un passage obligé au cours 
de la formation du futur enseignant, tout en demeurant, pour l'enseignant chevronné une 
pratique de référence lorsqu'il se demande : « Comment faire écrire les élèves ? ». 
                                                          
1 Doctorante - C.R.E.F. de Nanterre Paris Ouest La Défense. Equipe : Clinique du Rapport au Savoir ; Enseignante en 
maternelle et formatrice à l'I.U.F.M. de Troyes - Université De Reims Champagne-Ardennes. 
2 Ministère de l'éducation nationale et ministère de l'enseignement supérieur et de la recherche. Bulletin officiel hors-série n°3 
du 19 Juin 2008. Programme de l'école maternelle. Découvrir l'écrit. 
http://www.education.gouv.fr/bo/2008/hs3/programme_maternelle.htm 
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enseignement de l'écriture  
 à l'école maternelle 
Résumé 
Recherches en éducation - n° 8 Janvier 2010 - Frédérique Adeline    
 
  141 
 
 
Or, au cours du travail de mise en écriture, il 
arrive parfois que l'enseignant soit confronté 
à la question du refus d’écrire des élèves. Il 
s'avère même que cette question est l'une de 
celle qui le préoccupe le plus, d'autant que 
dès que cesse la contrainte scolaire, la 
production d'écrits est le plus possible évitée (Delamotte et al., 2000). Ainsi la seule injonction 
scolaire ne suffit pas toujours à faire écrire, pas plus qu'il suffirait de s'en remettre au caractère 
aléatoire des activités de classe susceptibles de « fournir des occasions naturelles de laisser 
des traces de ce qui a été fait », ainsi qu'en font état les nouveaux programmes. Aussi l'attention 
des didacticiens s'est-elle focalisée d'abord sur les écrits et leur mode d'organisation (grammaire 
de texte, schéma superstructurel d'organisation de certains types de textes…), pour s'étendre 
ensuite, depuis les années 80, à la dynamique de production de ces écrits, puis à une réflexion 
sur le « sujet scripteur » (Bishop, Rouxel, coord. 2007). Certains parlent de « défi » dans le 
passage à l'écriture (Delamotte et al., 2000), tandis que d'autres se demandent s'il n'y aurait pas 
pour les enseignants un rôle d'« éveilleur de sujets dans leur désir de savoir et d'apprendre » 
(Strauss-Raffy, 2004). Eveilleur ou passeur, il semble qu'il existe là un enjeu, tant pour les 
enseignants que pour les écrivants, dans cet accès à l'écriture3, puis dans la recherche de sa 
maîtrise, qu'il importe peut-être de définir plus avant. En effet, les pratiques d'écriture à l’école 
maternelle organisent une étape cruciale dans la constitution du rapport d'un sujet à l'écriture. 
Même si elles ne sont pas inaugurales, elles déterminent les premières bases d'un rapport 
personnel de l'élève à l'écriture si important pour la suite de son parcours scolaire. 
 
C'est dans une approche clinique d'orientation psychanalytique que se place alors la question 
d’un enjeu individuel au cœur de l'acte d'écriture. Elle s’inscrit dans le contexte théorique de 
l'approche clinique du rapport au savoir (Beillerot, 1989). Dans cette perspective, on peut 
postuler que la constitution du « rapport à l'écrit » (Barré De Miniac, 2000) est indissolublement 
liée, et ce, dès les étapes les plus précoces, à la fois au développement de l'enfant en relation 
avec son environnement et à l'organisation de sa structure psychique. Dans cet article, le choix 
a été fait de décrire spécifiquement ce qui pourrait relever de l'affectif dans la relation 
pédagogique. Il resterait à mettre en perspective cette dimension psychique avec les enjeux 
cognitifs, psychosociaux dont d’autres chercheurs ont montré comment ils parcouraient aussi le 
projet d'écriture (Piolat, 2004). Tous les facteurs en effet sont imbriqués pour conduire le sujet à 
une certaine posture dans les situations d'apprentissage-enseignement de l'écriture. 
 
 
L’écriture, à l’école maternelle, pourrait 
s’inscrire dans la continuité de la genèse du 
sujet, si l’on regarde ce temps particulier de 
placement dans l'ordre du langage - dont la 
dimension culturelle s’actualise notamment 
dans l’écriture dans le passage de l’oral à l’écrit 
(Goody, 1994) - comme la reprise d’un processus psychique plus archaïque. Il est fait ici 
référence au processus de différenciation sujet/objet où s’origine le processus de symbolisation, 
au cours duquel un enfant, pour s’adapter à la réalité de l’absence de sa mère, va se construire 
avec cette absence. Le processus d’écriture ne pourrait-il pas éveiller à ce moment-là de la vie 
de l’enfant qui s’élève des éléments psychiques de même nature (Winnicott) ? Ainsi, à la suite 
de Serge Tisseron (1985) pour lequel la trace, précédant l'écriture à proprement parler, se 
constitue comme une mise en scène de la séparation de l'enfant avec le corps de la mère 
(traces dans la purée, tracés graphiques de balayage dans le sable, à la  peinture, etc.), au 
moment de l’activité d’écriture à l’école, l’élève ne serait-il pas confronté à nouveau aux 
angoisses de séparation liées à ces mouvements psychiques inhérents au processus de 
                                                          
3 Le terme d' « accès à l'écriture », préféré ici à celui d'« entrée dans l'écrit » couramment utilisé, voudrait signaler que l'écriture 
est un acte de langage s'originant bien avant l'entrée de l'enfant à l'école maternelle. 
 
2. Pour une approche clinique du 




3. Les enjeux psychiques de 
l'écriture à l’école maternelle 
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subjectivation de cette période archaïque dont il a été question ? La page d'écriture pourrait être 
alors un des lieux où se retravailleraient les enjeux de séparation précoce. 
 
Ecrire engage en effet, semble-t-il, nombre de déplacements, de mouvements qui pourraient 
être repris, voire vécus, comme autant de pertes ou de séparations. En effet, l’élève, apprenant 
à passer de l’oral à l’écrit, travaillera avec cette forme de déperdition structurelle vers laquelle 
l'engage la parole orale, ce que le code linguistique cherche à combler. Il sera également amené 
à organiser différemment ses perceptions (passer de la couleur au trait de graphite), du concret 
du dessin, il passera progressivement à l’abstrait de la lettre, s’inscrira dans un espace 
définitivement latéralisé en apprenant notamment à écrire de la gauche vers la droite (Olson, 
1994). Par ailleurs, en n'étant plus seulement considéré comme un enfant, mais comme un 
élève, il fera la difficile expérience d'une décentration produite par un éloignement quasi 
quotidien de son milieu familial : l’apprentissage de l’écriture du prénom, concentrant beaucoup 
de pratiques d'écriture en maternelle, marque notamment, et dans un paradoxe confondant, ce 
passage consistant à être reconnu comme sujet singulier tout en étant fondu dans une nouvelle 
communauté, la communauté scolaire (Libratti, 2001). En tant que scripteur, l'enfant-élève sera 
ainsi souvent invité à manipuler soit des signes graphiques, soit des lettres, soit encore des mots 
qu'il laissera alors sortir de soi pour qu’ils soient écrits ou qu’il conservera, en les taisant par 
exemple, (ce qui définit une des dimensions concernant l'érotisme anal, l'une des composantes 
pulsionnelles présidant à l'organisation prégénitale de la libido), ouvrant par-là même un 
ensemble d'expériences de maîtrise potentiellement génératrices d'angoisses d'anéantissement 
(De Mijolla-Mellor, 2002). Autant d'épreuves pouvant cependant être traversées grâce, peut-être, 
à certaines modalités d'accompagnement de l'enseignant. C. Blanchard-Laville, envisageant de 
spécifier la manière dont un enseignant construit l'espace psychique d'un groupe-classe, met 
notamment à jour pour l’enseignant une capacité « contenante » oscillant entre souplesse et 
consistance (Blanchard-Laville, 2001). Elle permettrait de faciliter son lien à l'élève et au savoir. 
 
A sa suite, et dans l’environnement spécifique de l'écriture, la question de la fonction et du rôle 
qu'un enseignant va pouvoir dès lors tenir est posée. L'exercice de cette fonction risque d'être 
difficile aux moments des activités d’écriture, la tension résidant sans doute entre une injonction 
institutionnelle recommandant bien de « conduire » un tel dispositif et tout ce qui risque d'être 
versé sur la « scène pédagogique », que ce soit par des élèves ou par un enseignant en lien 
avec son propre rapport à l'écriture et aux élèves. Ainsi, ce qui relèverait d'une dynamique 
relationnelle pouvant exister entre des sujets sera pris en compte si l’on observe plus 
particulièrement les modalités de lien de l'enseignant à l'élève. C’est sur les qualités, la 
spécificité peut-être, de la présence enseignante que se concentrera l’attention du chercheur : 
les soins portés par un enseignant à un ou à des élèves dans un temps particulier de sa 
pratique, celui d'une séance d'écriture. Dans le court extrait qui suit, celui de l'analyse clinique 
d'une séance d'écriture filmée dans la classe d'une enseignante appelé Eliane, vont être 
dégagés quelques-uns des enjeux psychiques pouvant traverser l'apprentissage-enseignement 
de l'écriture quand le dispositif d'écriture par une dictée à l'adulte est convoqué. 
 
 
Au cours de la séance dont il va être question, 
des élèves âgés de quatre ans, sous la conduite 
d'une enseignante, vont essayer d’« écrire » 
leurs observations visuelles relatives à la 
croissance de trois bulbes de jacinthe. D’un point 
de vue didactique, l’objectif consiste pour les 
élèves à formuler à l'oral un texte qui sera retranscrit par l'enseignant au fur et à mesure que 
tous se mettront d'accord sur le contenu du message ainsi que sur sa forme. Mais, si 
communiquer c’est partager des points de vue et des expériences différentes, les paroles 
échangées peuvent aussi manifester l’altérité des sujets et, loin de les rapprocher, en réunissant 
les propositions des élèves (peut-être autant de propositions que de sujets), les éloigner 
davantage encore les uns des autres. Si la reconnaissance de l’autre s’accomplit bien par un 
dépassement narcissique, cela va donc supposer, de la part de l'enseignant, de devoir 
 
4.  Une observation clinique des 
pratiques enseignantes :  
       La dictée à Eliane 
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manœuvrer habilement pour parvenir à retranscrire un texte, le même pour tous, recueil d'une 
écriture collective manifestant des expériences, voire des émotions, probablement singulières. 
 
 La « dictée » commence… et une première « manœuvre » intervient. C’est la première 
négociation du texte à écrire ayant lieu à la suite de la première et seule véritable proposition 
d’écriture émanant d’un élève, Max, au cours de cette séance. Max propose donc à la minute 3 : 
« celui-là il était un p‟ti tu lui as arraché la fleur». Cette première proposition désigne, dans 
l'imaginaire de l'élève, l'enseignante Eliane comme étant celle qui aurait persécuté la fleur : 
« c‟est dommage parce qu‟elle était belle » continue l’élève. La violence de l’acte d'arrachage a 
impressionné l'enfant,  au point qu’à la première invite il éprouve le besoin de le dire. Au lieu de 
prendre en compte cette remarque et d’inscrire ce premier jet d’écriture, Eliane, à son insu, 
transforme la douleur liée à cet arrachage en un simple retrait : « on a retiré la fleur », c’est ce 
qu’elle propose d’écrire. Max a probablement mobilisé en lui, par cette proposition accusatrice, 
un univers fantasmatique teinté de tendances destructrices placées sous le primat de pulsions 
libidinales sans doute nécessaires pour qu'il parvienne à prendre pied en tant qu'élève dans 
cette séance. C’est sa part la plus vive qu’il a donc livrée. Cependant, Eliane ne parvient à 
retenir ni le terme « arraché » ni le « tu » accusateur qu’elle remplace par un « on » collectif, 
liant ainsi, de manière imaginaire, son destin à celui des élèves. Dans les fantasmes ici 
mobilisés par l'élève, elle ne peut que retourner la proposition en faisant du collectif le 
persécuteur. Dans la négociation qui se joue autour des mots, elle atténue ainsi la violence 
éprouvée par l'enfant Max au cours de cet exercice qui évacue, sous la contrainte de la 
consigne d'écriture collective, leur ressenti personnel, en fait de manière latente comme un 
destin collectif pour que le bulbe repousse à nouveau. Le prix de l’écriture n’est-il pas là, pour 
une part, dans cette dissolution du moi dans un « on » impersonnel tellement plus viable ? 
Quoiqu’il en soit, ce faisant, elle n’écrit pas ce que l’enfant a souhaité voir écrire. Eliane clôturera 
ce temps de première négociation par une explication qu'elle souhaite rassurante, en témoignant 
de l'abdication dont elle fait preuve elle-même, l'enseignante, face à un ordre végétal sur lequel 
elle n'a guère de prise : « mais tu sais les fleurs ça dure pas toujours et après ça fane ». Que 
s’est-il passé pour Eliane ? 
 
L'enseignante semble n'avoir pas pu faire autrement que de s’abstenir d’un détour pédagogique, 
qui sans doute les aurait tous fait déboucher là où elle n’avait pas prévu de les conduire compte 
tenu probablement du cadrage d'un tel dispositif. La question de la perte de la fleur n'est-elle pas 
corrélative d'une question plus sourde, celle portant sur la fin de la vie, donc de la mort, un 
thème plutôt rarement abordé par les enseignants (Mannoni, 1980)? L’élève semble avoir 
formulé une de ces vérités « qui ne sort que de la bouche des enfants ». Son intervention pointe 
alors un versant castrateur obligé de l'enseignant qui doit, d'une certaine manière, empêcher 
l’élève de garder tout ce qui peut être dit ou échangé. Pour le  jeune enfant, le corps de la mère 
est le premier représentant du monde extérieur, il en est la première symbolisation (Klein, 1921-
1945). Max, qui manifeste un certain degré de perturbation, notamment en ne trouvant pas sa 
place ou en allant intempestivement embrasser l'un ou l'autre de ses camarades, ne tente-t-il 
pas, par ses propositions verbales, de « pénétrer » fantasmatiquement à l’intérieur du corps de 
l’enseignante-mère contenant le bon objet, pour se l’assimiler, et pour contrôler le mauvais et le 
détruire ? Eliane, dont on peut dire par ailleurs que c’est une enseignante qui « tient » bien sa 
classe, est déstabilisée par la remarque de l’élève qui dans son imaginaire l’investit de la sorte. 
Elle contient cependant ce qui s'apparenterait pour elle à une attaque en se servant de la mise 
en forme que commande le passage de l’oral à l’écrit pour déformer les mots afin qu’ils 
n’« écorchent » pas la représentation qu’elle se fait peut-être de la « bonne » enseignante dans 
ce dispositif-là. Un premier clivage semble ainsi exister chez l'enseignante entre, d’une part, 
celle qui donnerait tout à l’élève et, d’autre part, celle qui doit le frustrer. De plus, la remarque de 
Max la confronte abruptement et sans qu’elle y ait été nullement préparée à un personnage de 
formatrice toute puissante qui lui permet, de lutter contre l’angoisse de séparation vécue plus ou 
moins fortement par tout formateur (Kaës, 1975). Par le traitement de sa parole, elle remet 
néanmoins Max « à sa place » dans l’urgence de la réponse pédagogique, laquelle vient sans 
doute masquer à son tour l’urgence de sa propre « survie psychique » (Blanchard-Laville, 2003) 
dans l'espace de la classe. 
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En cet instant, le traitement de l’énoncé de l’un des leurs semble avoir des conséquences sur 
les prises de paroles à venir des autres élèves. Pour se réapproprier l’espace du langage, ceux-
ci recourent, « à côté » de la leçon, et sans être du reste jamais repris par l'enseignante, à des 
interventions vocales créatives. C’est avec un manifeste plaisir ludique qu’ils s’amusent à faire 
s’entrechoquer et rebondir les sonorités du dernier mot tracé :  fa-né né (…) né (minute 4). Leur 
occupation de l’espace sonore pourrait représenter une manière de résister à une forme 
d'emprise ressentie par eux et exercée à son insu par l’enseignante, à ce moment-là de la 
séance, sur leur propre espace psychique. 
 
 
Cet exemple montre comment une observation clinique 
des pratiques enseignantes peut amener, peut-être, à 
revisiter un dispositif pédagogique spécifique, celui-
même de la dictée à l’adulte comme espace à penser, 
à écrire, à être ? Ce dispositif couramment adopté pour 
faire produire des textes aux élèves donne à croire que ce sont eux les maîtres, et qu’ainsi donc 
les rapports seront inversés le temps du jeu de l’écriture. La symétrie structurale de la relation 
enseignant-élève semble d'ailleurs se donner comme tel dans l'intitulé même du dispositif. Mais 
s’agit-il d’un jeu ? Qu’est-ce qui se négocie au juste ? Dans quelle mesure ce scénario mimant 
une inversion statutaire permet-il que s’expriment les positions identitaires des uns et des 
autres ? Si le désir de l’élève est méconnu comment ne pas risquer de l'entraîner vers une 
réaction passive-masochiste (comme cela a finalement été le cas pour le groupe des filles de 
cette classe) ou, à l'opposé, active-sadique (le groupe des garçons) ? Comment un enseignant 
pourrait-il éviter d'être pris dans une stratégie de perversité ? Le texte écrit est soufflé par 
l’enseignant qui demeure celui qui, en tenant l’outil scripteur, montre qu’il détient aussi le pouvoir 
d’écrire ce qu’il ne peut peut-être que pouvoir s’entendre dire ; le texte écrit ne pouvant être 
finalement que le produit scolaire attendu, c'est-à-dire la représentation scripturale autorisée par 
un enseignant supposé toujours savoir. Sous le prétexte de l'écriture, autour d’une fleur absente 
et fanée, semble s’être joué ce qui s'apparenterait à un drame. L'enseignante s’est peut-être 
débattue dans le théâtre de son propre espace psychique, lui ayant fait projeter dans l'activité de 
la classe ce qu’elle n'est pas parvenue à contrôler dans le cadre de ce dispositif-là.  Ainsi il peut 
être difficile pour un enseignant de donner suffisamment bonne mesure à un espace d’écriture 
dont on pourrait idéalement souhaiter qu'il puisse être plus largement ouvert, à l’instar de 
l’espace dans le jeu winnicottien. Mais comment un tel dispositif pédagogique, conduisant 
l'enseignant à dénier l'ambivalence même de son rôle, peut-il permettre de contenir à la fois les 
propres angoisses de celui-ci et celles des élèves dont le dépassement leur permettrait pourtant 
l’entrée dans l’ordre symbolique ? Quel cadre pour les jeux d’écriture de l’élève serait alors 
soutenable dans l’espace d’enseignement ? Quelle « médiation », en somme, représentée par 
l’écriture (fonction sémantique du symbole) et/ou par l’enseignant (non seulement son 
enseignement, ses outils, ses techniques pédagogiques lisibles à travers les dispositifs qu'il 
choisit, mais aussi sa posture, ses modalités singulières de lien), pourrait offrir les conditions 






L'écriture est un processus qui se construit tout au long de la vie. Si le sujet s'inscrit  « au fil des 
mots, au fil de soi » dans cet ordre du monde structuré en profondeur par l'écriture, l'enseignant 
ne pourrait-il pas être mis davantage en capacité d'accompagner l'enfant qui s'« élève » tout 
juste, en cet instant précis de son accès à l'écriture à l'école maternelle ? L'écriture ne serait-elle 
pas rendue plus accessible à l'élève si les mouvements psychiques des sujets en présence, que 
les enjeux propres à ce savoir réveillent ou révèlent, pouvaient être davantage élaborés par les 
enseignants ? C'est en revisitant pour lui-même ce qu'il en est de son propre rapport à l'écriture 
que l'enseignant pourrait peut-être comprendre la sorte de médiation qu'il serait alors possible 
d'engager. Des groupes d'analyse de pratiques permettent à des professionnels du champ de 
l'éducation et de la formation de repérer dans leurs trajectoires « ces traces qui font rêver » 
 
5.  La question du dispositif 
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(Char) ou agir. Un dispositif de travail d'analyse de pratiques recourant plus spécifiquement au 
« vecteur de l'écriture », pour reprendre les propositions de C. de Lagausie (2003) par exemple, 
ne permettrait-il pas à ces enseignants de remettre en jeu, au sens winnicottien du terme, ce qui 
lie les uns aux autres : l'écriture qu'ils portent en eux, à moins que ce ne soit l'écriture qui les 
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